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Introduction
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Problématique

Question centrale
Entrées d’analyse :

▪ curriculum,
▪ épistémologie,
▪ didactique comparée
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Pourquoi cette présentation ?

• Réforme 2025 : inflexions majeures
• Nouveaux domaines dès le CM1
• Enjeu école–collège
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La rentrée 2025 marque une évolution significative des programmes de mathématiques 
du cycle 3, avec l’introduction explicite de deux domaines structurants dès le CM1 : les 
probabilités et la pensée algébrique. 

Ces choix curriculaires traduisent une volonté institutionnelle de renforcer 
précocement le raisonnement, la modélisation et la prise en compte de l’incertitude, 
tout en consolidant la continuité entre l’école et le collège.
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Ce diaporama est une lecture didactique et épistémologique de ces évolutions, en 
s’appuyant sur une analyse détaillée des prescriptions relatives aux probabilités et à 
l’algèbre précoce. Une attention particulière est portée aux conséquences pour les 
pratiques de classe et la formation des enseignants. 

Enfin, une comparaison avec l’enseignement des probabilités en Allemagne, et plus 
précisément dans le Land de la Basse-Saxe (Niedersachsen), permet d’éclairer les 
choix français à l’aune d’autres traditions curriculaires et de questionner les 
conceptions sous-jacentes de l’aléatoire et de l’apprentissage.
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Probabilités et pensée algébrique au 
cycle 3 : recompositions 

praxéologiques et analyse comparée 
France / Allemagne
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Problématique et questions de recherche

Les programmes de mathématiques de 2025 au cycle 3 introduisent explicitement les 
probabilités et renforcent la pensée algébrique précoce, deux domaines historiquement peu 
stabilisés à l’école primaire. Ces évolutions interrogent la nature des recompositions 
praxéologiques qu’elles induisent, tant du point de vue des types de tâches, des techniques 
mobilisées que des formes d’institutionnalisation.

Questions de recherche

QR 1. : Dans quelle mesure l’enseignement des probabilités au cycle 3 constitue-t-il un lieu 
de recomposition des praxéologies mathématiques, marqué par une tension entre 
expérimentation, généralisation et institutionnalisation ?

QR 2. : Comment la pensée pré-algébrique et les probabilités peuvent-elles être analysées 
comme deux domaines distincts mais convergents dans la transformation des Espaces de 
Travail Mathématique et Algorithmique au cycle 3 ?
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Hypothèse centrale

Les probabilités et la pensée pré-algébrique constituent au cycle 3 deux analyseurs privilégiés 
des recompositions praxéologiques, en ce qu’elles déplacent le travail mathématique :

• d’un raisonnement centré sur le calcul effectif,
• vers des formes de raisonnement fondées sur la généralisation, la structuration et la 

mise à distance des valeurs numériques.

Ces recompositions s’accompagnent :

• d’une reconfiguration des ETM, marqués par l’incertitude, le débat et la validation 
collective ;

• et d’une ouverture vers des ETA, dans lesquels la répétition, la simulation et la 
stabilisation jouent un rôle central.

Cadre théorique mobilisé

• Théorie Anthropologique du Didactique (Chevallard)
• Espaces de Travail Mathématique (Kuzniak, Richard)
• Espaces de Travail Algorithmique (Laval)
• Didactique comparée (France / Niedersachsen)
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Organisation et gestion de 
données et probabilités
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ORGANISATION ET GESTION DE DONNÉES ET PROBABILITÉS : CM1 

Organisation et gestion de données

Au CM1, l’enseignement de la statistique porte sur l’étude de caractères qualitatifs et quantitatifs, 
à partir de situations variées et de données issues de contextes réels. Les élèves apprennent à 
recueillir, organiser et représenter des données sous forme de tableaux, de diagrammes en 
barres, de courbes ou de nuages de points, puis à en assurer la lecture et l’interprétation. 

Ces apprentissages s’inscrivent dans la résolution de problèmes mobilisant des données simples 
ou à double entrée, en une ou plusieurs étapes. Ils sont fréquemment articulés à d’autres 
disciplines, ce qui favorise la confrontation à des données authentiques, à des enjeux 
contemporains et à une diversité de représentations graphiques.
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ORGANISATION ET GESTION DE DONNÉES ET PROBABILITÉS : CM1 

Probabilités

Au CM1, l’enseignement des probabilités vise une première acculturation aux situations 
d’incertitude à travers l’étude d’expériences aléatoires simples. Les élèves apprennent à identifier 
ce qui relève du certain, de l’impossible ou de l’aléatoire, et à utiliser un vocabulaire probabiliste 
adapté pour qualifier des événements selon leur plausibilité. Ils sont amenés à comparer des 
événements en termes de chances de réalisation, en les situant sur une échelle allant de « 
impossible » à « certain », en passant par « peu probable », « probable » et « une chance sur deux ».

L’enseignement s’appuie sur des modèles classiques (lancer de pièce ou de dé, tirages dans une 
urne ou un jeu de cartes) afin de recenser les issues possibles d’une expérience aléatoire et de 
comparer leur probabilité de réalisation. Les élèves découvrent ainsi que la présence de plusieurs 
issues n’implique pas nécessairement une égalité des chances, et se familiarisent 
progressivement avec la notion d’équiprobabilité dans des situations simples.
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ORGANISATION ET GESTION DE DONNÉES ET PROBABILITÉS : CM2 

Organisation et gestion de données

Au CM2, dans la continuité du CM1, l’enseignement de la statistique porte sur l’étude de 
caractères qualitatifs et quantitatifs à partir de situations variées et de données issues de 
contextes authentiques. Les élèves apprennent à recueillir, organiser et représenter des données 
sous différentes formes, notamment à l’aide de tableaux, de diagrammes en barres, de 
diagrammes circulaires, de courbes ou de nuages de points, puis à en assurer la lecture et 
l’interprétation.

Ces apprentissages sont mobilisés dans la résolution de problèmes en une ou deux étapes, à 
partir de données extraites de textes ou de représentations graphiques variées. L’enseignement 
favorise l’exploitation de données réelles en lien avec des enjeux contemporains et s’inscrit dans 
une approche interdisciplinaire, renforçant la capacité des élèves à traiter et interpréter des 
informations statistiques dans des contextes diversifiés.
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ORGANISATION ET GESTION DE DONNÉES ET PROBABILITÉS : CM2 

Les probabilités

Au CM2, l’enseignement des probabilités s’inscrit dans la consolidation et l’approfondissement 
des acquis du CM1. Les élèves travaillent sur des situations d’équiprobabilité en identifiant et en 
dénombrant l’ensemble des issues possibles d’une expérience aléatoire, ainsi que celles 
correspondant à un événement donné. Cette approche permet d’introduire une quantification 
explicite des probabilités, exprimée sous la forme « a chances sur b », fondée sur le rapport entre le 
nombre d’issues favorables et le nombre total d’issues.

L’enseignement initie également la notion d’indépendance des épreuves à travers la répétition 
d’expériences aléatoires simples, en mettant en évidence l’absence de mémoire du dispositif 
expérimental. Dans le cas d’expériences en deux étapes, les élèves apprennent à recenser 
systématiquement les issues possibles à l’aide de tableaux à double entrée ou d’arbres de 
dénombrement, afin de comparer des probabilités dans des situations simples et de déterminer 
celles associées à des événements donnés.
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ORGANISATION ET GESTION DE DONNÉES ET PROBABILITÉS : 6ème 

Organisation et gestion de données

À l’entrée en classe de 6e, l’enseignement de l’organisation et de la gestion de données s’inscrit 
dans la continuité des apprentissages menés à l’école élémentaire, tout en visant leur 
consolidation et leur approfondissement. Les élèves sont amenés à conduire l’ensemble des 
phases d’une enquête statistique, depuis la planification et le recueil des données jusqu’à leur 
organisation, leur représentation et leur interprétation. Ils mobilisent pour cela des tableaux 
simples ou à double entrée, des diagrammes en barres ou circulaires et des courbes, en 
développant des automatismes de lecture dans des situations adaptées.

L’exploitation de données issues de contextes réels et de sujets d’actualité favorise le 
développement de l’esprit critique, de la capacité d’argumentation et de l’autonomie dans 
l’organisation du travail. Les élèves apprennent à réaliser des mesures, à les consigner dans des 
tableaux, à construire des présentations pertinentes des données et à effectuer des choix par 
filtrage selon des critères donnés. Ces compétences constituent un socle méthodologique 
transversal, mobilisable dans plusieurs disciplines, notamment en sciences, en géographie et en 
éducation physique et sportive.
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ORGANISATION ET GESTION DE DONNÉES ET PROBABILITÉS : 6ème 

Les probabilités

À l’entrée en classe de 6e, l’enseignement des probabilités s’inscrit dans la continuité directe des 
apprentissages du CM2 tout en opérant une évolution conceptuelle majeure. Les élèves 
réinvestissent les situations d’équiprobabilité déjà rencontrées pour calculer des probabilités à 
partir du dénombrement des issues possibles et favorables, en passant progressivement de 
l’expression en termes de « a chances sur b » à une formalisation numérique de la probabilité 
comme quotient ( a/b ), interprétable comme une fraction, un nombre décimal ou un pourcentage. 
Ils apprennent ainsi que la probabilité d’un événement est un nombre compris entre 0 et 1.

L’enseignement introduit également une approche fréquentiste des probabilités, fondée sur la 
répétition d’expériences aléatoires simples et la comparaison entre les résultats observés et les 
probabilités théoriquement calculées. Cette mise en relation contribue à approfondir la 
compréhension de la notion d’indépendance et à donner sens aux résultats étudiés au cycle 
précédent. Sans exiger une maîtrise autonome du vocabulaire probabiliste formel, l’enseignement 
vise le calcul et la comparaison de probabilités dans des situations simples, en articulant 
raisonnement, expérimentation et interprétation.
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Les orientations proposées dans le nouveau programme visent à renforcer la cohérence, la 
progressivité et la portée didactique de l’enseignement de la statistique et des probabilités, en 
articulation étroite avec les programmes 2025.

Concernant la statistique, il est recommandé d’élargir les attendus relatifs aux représentations 
graphiques en intégrant pleinement l’usage du tableur comme outil d’organisation, de traitement 
et d’exploitation des données dans des situations de résolution de problèmes. Le travail sur les 
indicateurs statistiques gagnerait à être consolidé par une approche articulant calcul, 
interprétation et lecture graphique, incluant, dans des cas simples, certains indicateurs de 
dispersion.

Pour les probabilités, l’accent est mis sur la compréhension des expériences aléatoires et la 
détermination de probabilités dans des situations simples, en mobilisant des approches 
complémentaires (modèle équiprobable, expérimentation, approche fréquentiste). La 
reconnaissance de situations d’équiprobabilité constitue un point d’appui, sans introduire 
prématurément des notions formelles non explicitement attendues par les programmes, telles que 
la probabilité conditionnelle.

L’exploitation de données issues d’autres disciplines doit être explicitement didactisée, afin de 
garantir un véritable traitement statistique et non un simple usage illustratif. Enfin, l’utilisation de 
données issues des évaluations nationales appelle une clarification des finalités poursuivies, 
qu’il s’agisse de former à l’analyse des résultats d’élèves ou de développer une lecture critique de 
données à grande échelle, notamment sous l’angle des inégalités.
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Axes de réflexion
Correspondances explicites dans les programmes 

2025

Représentations statistiques et tableur

Cycle 3 et 6e : recueillir, organiser et représenter des 
données à l’aide de tableaux et de représentations 
graphiques variées ; usage raisonné d’outils numériques 
pour traiter des données.

Indicateurs statistiques (position et dispersion)

Cycle 3 : interprétation de données à partir de tableaux et 
de graphiques ; 6e : consolidation de la lecture et de 
l’interprétation, premières quantifications simples ; 
articulation avec le sens des données.

Probabilités en situations simples

CM1–CM2 : comparaison qualitative des probabilités, 
équiprobabilité, « a chances sur b » ; 6e : passage à une 
probabilité comme nombre entre 0 et 1, introduction de 
l’approche fréquentiste.

Approches expérimentale et fréquentiste
Programmes 2025 : importance donnée à la répétition 
d’expériences aléatoires et à la confrontation entre 
résultats observés et probabilités calculées.

Interdisciplinarité et données authentiques
Cycle 3 et collège : exploitation de données issues de 
contextes réels et d’autres disciplines (sciences, 
géographie, EPS), développement de l’esprit critique.

Données d’évaluations nationales
Compétences transversales visées : interprétation de 
données, esprit critique, argumentation ; nécessité d’une 
explicitation didactique des objectifs de formation.
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ORGANISATION ET GESTION DE DONNÉES ET PROBABILITÉS
Réactions de la COPIRELEM 

Du point de vue du programme officiel Remarques / Propositions

Savoir choisir une représentation graphique adaptée à des données statistiques et 
savoir construire celle-ci à la main ou avec un tableur. 

Les savoirs faire liés au tableur ne devraient pas se cantonner à la construction d'une 
représentation graphique. 
Proposition :
• Savoir organiser, représenter et exploiter des données à l’aide d’un tableur dans 

le cadre de la résolution de problèmes. 

Connaître et savoir calculer dans des cas simples des indicateurs statistiques de 
position et savoir interpréter des indicateurs statistiques de dispersion. 

On propose d’étendre à certains indicateurs de dispersion la possibilité de les 
calculer dans des cas simples (comme l’étendue, par exemple). 
On peut également déterminer les indicateurs par lecture graphique, ce qui contribue 
à leur donner du sens. 
Proposition : 
- Savoir interpréter des indicateurs statistiques de position et de dispersion. 
- Savoir les calculer dans des cas simples. 
- Savoir les déterminer par lecture graphique dans des cas simples. 

Reconnaitre des situations d’équiprobabilité et de probabilité conditionnelle. Il nous semble que le travail sur les probabilités va un peu au-delà de la seule 
reconnaissance. De plus, la notion de probabilités conditionnelles ne figure pas dans 
les projets de programmes de cycle 4 et ne nous semble pas constituer une priorité 
pour l’enseignement des mathématiques à l’école. 
Proposition : 
- Savoir décrire dans des cas simples une expérience aléatoire. 
- Savoir déterminer dans des cas simples des probabilités par différentes approches 
(modèle équiprobable ; expérimentations et approche fréquentiste). 

S’appuyer sur des données issues de l’ensemble des disciplines enseignées pour 
permettre de les traiter d’un point de vue statistique. 

La formulation « s’appuyer » nous semble mériter quelques précisions 
Proposition : 
- Concevoir, mettre en œuvre et analyser des séances et des séquences 
d’apprentissage s’appuyant sur des données issues d’autres disciplines pour 
permettre de les traiter d’un point de vue statistique. 

Exploiter des données relatives aux résultats des évaluations nationales d’une école 
ou d’une classe, notamment les résultats des filles et des garçons. 

L’objectif n’est pas précisé ici. 
S’agit-il d’apprendre aux stagiaires à exploiter les résultats de leurs élèves lors d’une 
évaluation standardisée, ou d’utiliser des résultats à grande échelle pour sensibiliser 

les stagiaires à différents types d’inégalités ? 

19
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, et 
les probabilités au CM1 (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données et 
les probabilités au CM1 (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités au CM1 (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités au CM1 (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités au CM1 (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités au CM1 (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités au CM2 (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités au CM2 (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités au CM2 (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités au CM2 (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités au CM2 (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités en 6ème (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités en 6ème (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités en 6ème (Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec les organisations et la gestion données, 
les statistiques et les probabilités en 6ème (Extrait des documents Eduscol)
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Comparaison de deux enseignements 
des probabilités : 

France & le Land Niedersachsen 
(Allemagne)
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Les probabilités au cycle 3 (France) – Une lecture institutionnelle, 
praxéologique et épistémologique

La progressivité entre le CM1, le CM2 et la sixième privilégie une acculturation progressive à 
l’aléatoire plutôt qu’une formalisation rapide. 

Elle se traduit par un déplacement praxéologique allant de tâches perceptives et expérientielles 
vers des tâches de comparaison, d’argumentation, puis de structuration et d’interprétation de 
séries d’expériences. 

Les techniques évoluent ainsi de la manipulation et de l’expérimentation vers la simulation et 
une analyse plus réflexive. 

Toutefois, le caractère souvent implicite des technologies explicatives peut fragiliser la 
continuité des apprentissages si celles-ci ne font pas l’objet d’une construction et d’une 
institutionnalisation progressives.
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Choix épistémologiques : une approche fréquentiste et expérimentale

Les programmes de 2025 adoptent une orientation épistémologique privilégiant une approche 
fréquentiste et expérimentale des probabilités, fondée sur la répétition d’expériences 
aléatoires, l’observation de régularités, la comparaison de fréquences et le débat collectif.

Cette approche, ancrée dans une tradition didactique reconnue, vise la construction 
progressive du concept d’aléatoire à partir de pratiques empiriques. 

Toutefois, elle pose la question centrale de l’institutionnalisation des savoirs : en l’absence d’un 
travail explicite sur les fondements mathématiques des régularités observées, le risque est de 
limiter les apprentissages à un registre empirique, au détriment d’un raisonnement probabiliste 
structuré.

Les probabilités au cycle 3 (France) – Une lecture institutionnelle, 
praxéologique et épistémologique
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L’introduction des probabilités au cycle 3 entraîne une reconfiguration des Espaces de Travail 
Mathématique (Kuzniak, Richard, 2011, 2014) mobilisés en classe. 

Les élèves évoluent dans des espaces caractérisés par l’articulation d’objets matériels, de 
représentations graphiques ou tabulaires, d’un langage spécifique lié à l’aléatoire et de modes de 
validation fondés sur l’argumentation collective. 

L’incertitude et la variabilité des résultats constituent des éléments constitutifs du milieu, ce qui 
modifie le contrat didactique habituel et accorde une place centrale au débat, à la justification et 
à la confrontation des procédures.

Les probabilités au cycle 3 (France) – Une lecture institutionnelle, 
praxéologique et épistémologique
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Les situations probabilistes fondées sur la répétition d’expériences et la simulation 
constituent une ouverture naturelle vers les Espaces de Travail Algorithmique (Laval, 
2018, Lagrange et Laval, 2022). 

Elles mobilisent des raisonnements procéduraux tels que l’itération, la condition, 
l’accumulation et la stabilisation des résultats. 

L’algorithmique y apparaît moins comme une activité de programmation que comme 
un cadre structurant du raisonnement, permettant de passer de l’analyse 
d’expériences singulières à celle de classes d’expériences, et de soutenir ainsi les 
processus de généralisation propres au raisonnement probabiliste (Laval et 
Trunkenwald, 2019).

Les probabilités au cycle 3 (France) – Une lecture institutionnelle, 
praxéologique et épistémologique
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L’enseignement des probabilités au cycle 3 engage fortement la responsabilité 
didactique de l’enseignant dans la construction et la régulation des praxéologies 
(Chevallard, 1991). 

Il suppose l’orchestration de situations de recherche ouvertes, le soutien à l’émergence 
de techniques variées, l’explicitation progressive des technologies associées et une 
institutionnalisation maîtrisée des savoirs. 

Ces exigences renforcent les enjeux de formation initiale et continue, en particulier 
pour outiller les enseignants dans l’analyse des Espaces de Travail Mathématique et 
Algorithmique et dans l’articulation entre expérience, langage, procédures et modes de 
validation.

Les probabilités au cycle 3 (France) – Une lecture institutionnelle, 
praxéologique et épistémologique
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En France, nous pouvons faire l’hypothèse que l’enseignement des probabilités au cycle 3 
constitue un lieu central de recomposition praxéologique, marqué par des choix curriculaires 
favorisant l’expérimentation, la simulation et le débat. 

Toutefois, ces orientations laissent ouvertes des questions cruciales relatives à 
l’institutionnalisation des savoirs et à la continuité des apprentissages. 

Cette tension entre expérience et structuration, entre empirisme et généralisation, confère aux 
probabilités un rôle structurant dans l’évolution du curriculum de mathématiques au cycle 3 et 
ouvre sur l’analyse de la pensée algébrique précoce comme autre champ de recomposition.

Les probabilités au cycle 3 (France) – Une lecture institutionnelle, 
praxéologique et épistémologique
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Les probabilités à l’école primaire (Grundschule) en Basse Saxe 
(Niedersachsen, Deutschland)

➔ Ouverture comparative visant à situer l’enseignement des probabilités en France et en 
Basse-Saxe dans un cadre curriculaire explicite. 

Tout d’abord, un rappel synthétique des orientations retenues en Basse-Saxe afin de rendre 
lisible la progressivité des apprentissages et les choix épistémologiques et didactiques sous-
jacents. 

Ce cadrage constitue un point d’appui indispensable pour l’analyse comparée ultérieure, en 
reliant les différences observées à des cadres institutionnels et curriculaires distincts
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Les probabilités à l’école primaire (Grundschule) en Basse Saxe 
(Niedersachsen, Deutschland)

Enseignement des probabilités en Basse-Saxe : synthèse curriculaire (classes 1 à 9)

En Basse-Saxe, l’enseignement des probabilités s’inscrit dans une continuité curriculaire allant 
de l’école primaire au début du secondaire, au sein du domaine Daten und Zufall. Il repose sur 
une approche essentiellement expérimentale et fréquentiste, privilégiant l’expérience, 
l’observation et l’interprétation, bien avant toute formalisation calculatoire.

Grundschule – Klassen 1 à 4

À l’école primaire, les probabilités sont abordées comme un objet d’expérience. Les élèves 
identifient des situations aléatoires dans des contextes familiers, distinguent événements 
certains, possibles et impossibles, et comparent qualitativement des situations plus ou moins 
probables. Les apprentissages s’appuient sur la manipulation concrète, la répétition 
d’expériences et la verbalisation des résultats, en lien étroit avec la collecte et l’organisation 
élémentaire de données. L’enjeu principal est l’acculturation à la variabilité et à l’émergence de 
régularités, sans recours au calcul.
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Les probabilités à l’école primaire (Grundschule) en Basse Saxe 
(Niedersachsen, Deutschland)

Sekundarstufe I – Klassen 5 et 6

Au début du secondaire, l’approche expérimentale se poursuit avec un degré de structuration 
accru. Les élèves répètent des expériences sur des séries plus longues, organisent les résultats 
sous forme de tableaux ou de représentations graphiques simples et comparent des fréquences 
observées. Le vocabulaire probabiliste se précise progressivement, tandis que les fréquences 
sont utilisées comme outils d’interprétation et de discussion collective, sans être assimilées à 
des probabilités théoriques. Les probabilités jouent ici un rôle de structuration de l’expérience et 
de soutien aux premières généralisations.

Sekundarstufe I – Klassen 7 à 9

Dans les classes 7 à 9, l’enseignement gagne en explicitation conceptuelle tout en restant ancré 
dans une approche fréquentiste. Les élèves travaillent sur l’interprétation de fréquences relatives, 
la comparaison de situations aléatoires plus complexes et l’analyse de dispositifs combinant 
plusieurs événements. Le calcul de probabilités théoriques est introduit de manière progressive et 
contextualisée. L’accent est mis sur la compréhension des limites de l’approche empirique, sur la 
distinction entre hasard à court terme et régularité à long terme, et sur l’articulation entre 
expérience répétée et interprétation raisonnée.
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Les probabilités à l’école primaire (Grundschule) en Basse Saxe 
(Niedersachsen, Deutschland)

Sur l’ensemble de la scolarité obligatoire, l’enseignement des probabilités en Basse-
Saxe se distingue par une entrée précoce et continue dans les phénomènes aléatoires, 
une priorité accordée à l’expérience et à la répétition, ainsi qu’une formalisation 
progressive volontairement différée au profit de la compréhension conceptuelle.

Étroitement articulé au traitement des données, ce cadre curriculaire favorise la 
construction de praxéologies probabilistes stables, laissant aux élèves le temps de 
confronter leurs intuitions et d’élaborer des interprétations partagées. 

Cette cohérence constitue un point d’appui essentiel pour la comparaison avec le 
contexte français, marqué par une introduction plus récente et plus concentrée des 
probabilités.
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Dans le Land de Basse-Saxe, l’enseignement des probabilités est intégré de longue date au 
domaine du traitement des données, tout en bénéficiant d’une reconnaissance curriculaire 
explicite dès l’école primaire. 

Les situations liées à l’aléatoire sont progressivement instituées comme un objet d’étude à part 
entière, étroitement articulé à l’observation, à la collecte de données et à l’interprétation des 
résultats. 

Le curriculum privilégie une approche expérimentale fondée sur la répétition d’expériences et la 
comparaison de séries d’essais, dans laquelle l’interprétation qualitative des fréquences précède 
toute formalisation numérique. 

Le calcul des probabilités apparaît ainsi comme un horizon conceptuel lointain, préparé par un 
travail approfondi sur la variabilité, la régularité et la stabilisation des résultats.

Les probabilités à l’école primaire (Grundschule) en Basse Saxe 
(Niedersachsen, Deutschland)
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Dans une perspective de didactique comparée, la confrontation entre les orientations françaises 
et celles de Niedersachsen ne vise pas une évaluation normative, mais l’analyse des différences 
de structuration des systèmes didactiques. 

Si les deux contextes privilégient des tâches fondées sur l’expérimentation et la simulation, ils se 
distinguent par la stabilisation des praxéologies, les formes d’action conjointe et la gestion du 
temps didactique. 

En Niedersachsen, les situations s’inscrivent dans des séquences longues favorisant 
l’accumulation de données et une mise à distance réflexive, soutenues par une orchestration 
enseignante explicite des échanges collectifs. 

En France, les situations plus ponctuelles et la marge laissée aux modalités 
d’institutionnalisation peuvent conduire à une plus grande hétérogénéité des pratiques, dans un 
cadre curriculaire structuré par des jalons temporels plus contraints.

Analyse didactique comparée : France – Niedersachsen 
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Les différences curriculaires et didactiques observées traduisent des choix épistémologiques 
distincts quant à la construction du savoir probabiliste à l’école. 

En Niedersachsen, l’aléatoire est conçu comme un objet épistémique construit progressivement 
à partir de l’expérience répétée, de la comparaison des résultats et de l’argumentation collective, 
la stabilité des fréquences étant pensée comme une propriété émergente. 

En France, bien que les programmes de 2025 s’inscrivent également dans une orientation 
fréquentiste, l’introduction plus récente et plus cadrée des probabilités laisse souvent implicites 
les fondements épistémologiques, générant une tension entre expérimentation et rationalisation 
mathématique. 

Du point de vue de la TAD, ces écarts correspondent à des degrés d’explicitation différents des 
technologies associées aux praxéologies probabilistes, avec, dans le contexte français, une 
responsabilité accrue confiée aux enseignants en matière d’institutionnalisation et de formation.

Analyse didactique comparée : France – Niedersachsen 
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L’analyse comparée met en évidence des configurations différenciées des Espaces de Travail 
Mathématique et Algorithmique selon les contextes nationaux. 

En Niedersachsen, les ETM associés aux probabilités intègrent étroitement expérimentation, 
représentations et langage, en assumant l’incertitude comme composante ordinaire de l’activité 
mathématique et en fondant la validation sur la discussion collective et la stabilisation 
progressive des résultats. 

En France, si certaines situations mobilisent également des ETA, notamment par la simulation, 
l’articulation entre ETM et ETA demeure souvent implicite. 

La comparaison internationale souligne ainsi l’intérêt d’une explicitation plus systématique des 
procédures et des raisonnements afin de soutenir la généralisation et la compréhension de 
l’aléatoire.

Analyse didactique comparée : France – Niedersachsen 
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La comparaison met en évidence que les écarts entre la France et la Basse-Saxe relèvent 
de conceptions différentes du savoir probabiliste, de son statut scolaire et de ses 
modalités d’apprentissage, au-delà de simples choix curriculaires. 

Elle invite, pour le contexte français, à réfléchir aux conditions d’une institutionnalisation 
plus explicite des savoirs sans renoncer à la richesse des situations expérimentales, ainsi 
qu’à une attention accrue aux temporalités d’apprentissage, à l’argumentation et à la 
généralisation. 

Ces apports constituent des points d’appui majeurs pour discuter, en conclusion, les 
implications pour la formation des enseignants et la cohérence du curriculum au cycle 3.

Analyse didactique comparée : France – Niedersachsen 
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Axes de comparaison France – Programmes 2025 (cycle 3) Niedersachsen – Allemagne (Grundschule / début Sek. I)

Statut curriculaire
Introduction explicite et relativement récente des 
probabilités comme domaine identifié du cycle 3.

Intégration ancienne et continue des probabilités dans le 
domaine Daten und Zufall (données et hasard).

Logique générale
Acculturation progressive à l’aléatoire, structurée par des 
attendus curriculaires explicites à chaque niveau.

Entrée précoce et continue, inscrite dans une logique de long 
terme, sans jalons formels précoces.

Approche dominante
Fréquentiste et expérimentale, fondée sur la répétition 
d’expériences et la comparaison de fréquences.

Fréquentiste et expérimentale, fortement ancrée dans 
l’expérience répétée et l’observation qualitative.

Types de tâches privilégiées
Identification du possible, de l’impossible et du certain ; 
comparaison qualitative (« plus ou moins probable ») ; 
premières quantifications (« a chances sur b »).

Identification de situations aléatoires ; comparaison 
qualitative ; analyse de séries d’essais et interprétation de 
fréquences relatives.

Place du calcul
Introduction progressive d’expressions quantitatives 
simples (rapport, fraction, pourcentage en 6e).

Calcul théorique très différé ; le calcul n’est pas un objectif 
central au primaire.

Rôle de l’expérimentation
Centrale, mais souvent mobilisée dans des situations 
ponctuelles.

Centrale et structurante, inscrite dans des séquences 
longues favorisant l’accumulation de données.

Temporalité didactique
Progression balisée par niveaux, avec des attendus 
explicites ; temporalité relativement contrainte.

Temporalité étendue, laissant du temps à l’exploration, à la 
confrontation des résultats et à la maturation conceptuelle.

Institutionnalisation
Peu explicitée dans les textes ; fortement dépendante des 
choix de l’enseignant.

Plus progressive et implicite, intégrée à la stabilisation 
collective des résultats expérimentaux.

Langage probabiliste
Vocabulaire progressivement introduit, sans exigence de 
maîtrise formelle autonome.

Vocabulaire introduit progressivement, fortement lié à 
l’expérience et à la discussion collective.

Espaces de Travail Mathématique 
(ETM)

ETM marqués par l’incertitude, mais articulation parfois 
fragile entre expérience et structuration conceptuelle.

ETM fortement intégrés : objets matériels, représentations, 
langage et validation collective.

Espaces de Travail Algorithmique 
(ETA)

Présents ponctuellement (simulation, répétition), souvent 
de manière implicite.

Raisonnements procéduraux largement mobilisés, même 
sans programmation explicite.

Fondements épistémologiques
Orientation fréquentiste assumée, mais fondements 
épistémologiques souvent implicites.

Conception de l’aléatoire comme objet épistémique construit 
progressivement par l’expérience.

Enjeux pour la formation
Forts enjeux d’accompagnement pour l’institutionnalisation 
et la continuité des apprentissages.

Enjeux centrés sur l’orchestration du débat, l’argumentation 
et la mise en relation des résultats.

Analyse didactique comparée : France – Niedersachsen 

Tableau synthétique et comparatif de l’enseignement des probabilités au cycle 3, mettant en 
regard la France (programmes 2025) et le Land de Niedersachsen (Allemagne), selon des entrées 
curriculaires, didactiques et épistémologiques.
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Analyse didactique comparée : France – Niedersachsen 

Cadres d’analyse France – Programmes 2025 Niedersachsen – Allemagne

TAD – Types de tâches
Tâches d’identification (possible, impossible, certain), de comparaison qualitative 
(plus ou moins probable), puis premières quantifications simples.

Tâches d’exploration et de comparaison sur des séries 
longues, analyse qualitative de fréquences, interprétation 
de résultats stabilisés.

TAD – Techniques
Techniques expérimentales ponctuelles, manipulation, parfois dénombrement 
simple ; recours possible à la simulation.

Techniques expérimentales répétées, organisation 
systématique des résultats, comparaison structurée de 
séries d’essais.

TAD – Technologies
Technologies explicatives souvent implicites : le sens des régularités observées et de 
la stabilisation des fréquences est peu formalisé dans les textes.

Technologies davantage construites par l’expérience 
collective : régularité, variabilité et stabilisation sont 
progressivement mises en discussion et en relation.

TAD – Théories de référence
Orientation fréquentiste affirmée, mais peu explicitée comme cadre théorique 
structurant.

Orientation fréquentiste assumée comme fondement 
épistémologique de l’ensemble du domaine Daten und 
Zufall.

ETM – Nature du milieu
Milieu marqué par l’incertitude, mais souvent circonscrit à des situations didactiques 
courtes.

Milieu probabiliste durable, où l’incertitude et la variabilité 
sont constitutives de l’activité mathématique.

ETM – Objets et représentations Objets matériels (dés, pièces), tableaux simples, langage probabiliste élémentaire.
Forte intégration d’objets matériels, tableaux, graphiques, 
langage et comparaisons argumentées.

ETM – Validation
Validation souvent laissée à l’initiative de l’enseignant ; institutionnalisation variable 
selon les pratiques.

Validation largement collective, fondée sur le débat, la 
confrontation des résultats et leur stabilisation progressive.

ETA – Raisonnements mobilisés
Présents de manière implicite : répétition, accumulation de résultats, comparaison 
de cas.

Raisonnements procéduraux fortement mobilisés : 
itération, accumulation, comparaison, stabilisation à long 
terme.

ETA – Statut de l’algorithmique
L’algorithmique apparaît surtout comme un outil ponctuel (simulation, tableur), 
rarement explicitée comme cadre de pensée.

L’algorithmique constitue un cadre structurant du 
raisonnement, même sans programmation formelle.

Articulation ETM–ETA
Articulation possible mais peu visible dans les textes officiels ; dépend fortement des 
choix didactiques locaux.

Articulation forte et implicite : les ETM probabilistes 
intègrent naturellement des raisonnements de type 
algorithmique.

TAD – Espaces de Travail Mathématique (ETM) – Espaces de Travail Algorithmique (ETA)



D. Laval

Pré-algèbre

53



D. Laval 54

Nombres, calcul et résolution de problèmes 

CM1 et CM2
• Les nombres entiers
• Les fractions 
• Les nombres décimaux
• Le calcul mental 
• Les quatre opérations
• La résolution de problèmes
• Algèbre

Sixième
• Les nombres entiers et décimaux 
• Les fractions 
• Algèbre

La place de l’algèbre dans les nouveaux programmes
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L’algèbre en CM1

Au niveau du CM1, l’enseignement de l’algèbre dans les programmes 2025 vise à initier les élèves 
à la pensée algébrique en développant leur capacité à raisonner sur des nombres inconnus ou 
génériques. 

Les élèves apprennent à représenter ces nombres à l’aide de symboles ou de lettres, à écrire et 
interpréter des relations mathématiques, et à généraliser des structures, notamment à partir de 
suites de nombres, de symboles ou de motifs.

Cette approche distingue les situations de recherche d’une valeur inconnue de celles où le 
symbole joue un rôle générique, représentant une variable. 

Elle s’appuie sur des supports variés, tels que les schémas en barres ou les programmes de 
calcul, et conduit à un élargissement du sens du signe égal, envisagé comme relation entre deux 
expressions. 

L’ensemble de ces apprentissages prépare à la résolution de problèmes algébriques simples, à 
l’identification de régularités et à la formulation de règles de calcul.
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L’algèbre en CM2

L’enseignement de l’algèbre au CM2 vise à développer la pensée algébrique en amenant les élèves 
à raisonner sur des nombres inconnus ou génériques. 

Les élèves apprennent à les représenter par des symboles ou des lettres, à exprimer des relations 
mathématiques et à généraliser des structures, notamment à partir de suites de nombres, de 
symboles ou de motifs.

Les situations proposées distinguent la recherche d’une valeur inconnue et l’usage d’un symbole à 
caractère général, en s’appuyant sur des représentations variées, telles que les schémas en barres 
ou les programmes de calcul. 

Ce travail conduit à un élargissement du sens du signe égal, envisagé comme relation entre deux 
expressions, et introduit progressivement l’idée d’équation. 

Les apprentissages visent ainsi la résolution de problèmes algébriques simples, l’identification de 
régularités et la formulation de règles de calcul associées à des suites.

Remarque : On peut utiliser la représentation                                                         pour traduire que 2 
paires de ciseaux et 3 stylos coûtent 20 euros.
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L’algèbre en 6ème

En classe de 6e, l’enseignement de l’algèbre vise à installer progressivement la pensée algébrique 
comme un mode de raisonnement logique et abstrait, tout en restant ancré dans des situations 
concrètes et visuelles. 

Les élèves sont amenés à raisonner sur des relations entre quantités plutôt que sur des valeurs 
numériques explicites, en s’appuyant sur des représentations telles que les schémas en barres 
ou les motifs évolutifs. 

La transition vers le symbolique est graduelle : les quantités inconnues sont d’abord exprimées 
par des mots, des dessins ou des notations simples, l’introduction formelle des lettres étant 
différée. 

La pensée algébrique irrigue ainsi l’ensemble du programme et se manifeste dans la résolution de 
problèmes, l’identification de régularités et l’analyse de structures.
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Point de vue de la COPIRELEM

L’algèbre, longtemps cantonnée à un rôle d’outil au service de l’arithmétique, 
retrouve une place centrale avec l’introduction explicite de la pensée algébrique à 
l’école et son importance au cycle 4. 

Dans cette perspective, la COPIRELEM propose de concevoir l’algèbre comme un 
moyen de résolution, de généralisation et de raisonnement, en s’appuyant sur 
l’analyse de suites, la mise en équation et l’étude des structures numériques. 

Cette approche implique la maîtrise des différents statuts de la lettre, l’identification 
des composantes de la pensée algébrique, ainsi qu’une connaissance approfondie 
des propriétés des opérations et des sens des symboles mathématiques, afin de 
soutenir une compréhension cohérente et structurée des concepts algébriques.
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Exemples de situations en lien avec l’algèbre au CM1 
(Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec l’algèbre au CM1 
(Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec l’algèbre au CM1 
(Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec l’algèbre au CM1
(Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec l’algèbre au CM2 
(Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec l’algèbre au CM2 
(Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec l’algèbre au CM2 
(Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec l’algèbre au CM2 
(Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec l’algèbre au CM2 
(Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec l’algèbre en 6ème
(Extrait des documents Eduscol)
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Exemples de situations en lien avec l’algèbre en 6ème
(Extrait des documents Eduscol)
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